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Résumé: Dans une étude visant à dresser le portrait du développement professionnel des enseignants des collèges privés du Québec, il 
s’est avéré essentiel de s’intéresser aux besoins de perfectionnement des enseignants et à la façon dont la direction priorise ces besoins. 
Nous avons mené une recherche descriptive auprès de 112 enseignants et leur direction, provenant de 12 collèges, afin de croiser leurs 
points de vue. Nous avons constaté que le type de connaissances pour lequel le plus grand nombre d’enseignants ont mentionné vouloir 
en apprendre davantage est celui que la direction juge le moins prioritaire. Le type de connaissances que la direction juge le plus 
prioritaire est celui pour lequel les enseignants ont le plus souvent évalué leur niveau de maitrise comme fonctionnel ou supérieur. Nous 
proposons des pistes favorisant un meilleur arrimage de l’offre de perfectionnement aux besoins et intérêts des enseignants. 
 
Mots-clés : Développement professionnel, Enseignement collégial, Technologies, Formation continue,  
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPaCK) 
 
Abstract: In a study designed to capture the professional development of private college teachers in Quebec, it was crucial to focus on 
teacher development needs and how schools principal prioritize these needs. We conducted a descriptive search of 112 teachers and 
their principal, from 12 colleges, in order to cross their points of view. We found that the type of knowledge for which the greatest 
number of teachers indicated that they wanted to learn more was the one that was considered the least important by their principal. The 
type of knowledge that principals consider the highest priority is that for which teachers have most often assessed their level of mastery 
as functional or superior. We propose ways to better align the offer of development with the needs and interests of teachers. 
 
Keywords: Professionnal development, College education, Technologies, In-service training,  
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPaCK) 
 
Introduction 
la fin du 20e siècle, le Conseil supérieur de l’éducation (CSE, 1997) dressait le portrait du contexte 
dans lequel pratiquaient les enseignants du collégial. Il notait des transformations sociales et des 
compressions budgétaires qui avaient une incidence sur le système d’éducation; une population 
étudiante caractérisée par une diversité croissante et aux besoins variés; les répercussions des technologies 
sur l’enseignement qui suscitaient de nouveaux rapports au savoir; une charge de travail alourdie en raison, 
notamment, de l’augmentation de la taille des groupes d’étudiants et du nombre d’heures d’enseignement 
hebdomadaires; et un accès limité aux ressources matérielles, financières et humaines.  
 
Cet état de la situation semble perdurer comme en témoigne le portrait de la profession enseignante au 
collégial publié en 2008 par le Comité paritaire formé du comité patronal de négociation des collèges et de 
trois organisations syndicales. Puis en 2010, le ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) note 
l’augmentation et la diversification des clientèles émergentes et en situation de handicap (Bonnelli, Ferland-
Raymond & Campeau, 2010). La Fédération des cégeps (2015) note quant à elle une augmentation de 15 % 
des étudiants « sujets à rencontrer des obstacles dans l’accomplissement de [leurs] activités courantes [entre 
2013 et 2014] » (p. 2). Enfin, on peut prévoir un renouvellement de l’effectif enseignant dans les années à 
venir, puisque plus du tiers des enseignants du collégial étaient âgés de 50 ans et plus en 2014 (MELS & 
MESRST, 2014). 
Problématique 
C’est dans ce contexte que les enseignants accomplissent leur tâche, en mobilisant notamment des 
compétences en psychopédagogie, en didactique, en recherche et en intégration pédagogique des 
technologies (CSE, 1997). Si « le monde dans lequel l’école et le personnel enseignant évoluent exige des 
adaptations constantes » (CSE, 2014, p. 2), c’est en partie en raison de l’omniprésence des technologies. Le 
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déploiement de solutions technologiques en éducation n’est cependant pas suffisant, il faut s’assurer que les 
enseignants sont compétents dans l’utilisation de ces technologies (Albion & al., 2015; UNESCO, 2011).  
 
Par ailleurs, la formation initiale des enseignants du collégial se distingue des autres ordres 
d’enseignement. Au primaire et au secondaire, les enseignants sont formés à être des professionnels de la 
pédagogie pendant leur baccalauréat en enseignement, alors qu’au collégial, la formation initiale des 
enseignants est essentiellement disciplinaire, et non forcément pédagogique (St-Pierre, Arsenault & Nault, 
2010). En effet, les critères d’embauche pour les tâches d’enseignement au collégial restent majoritairement 
disciplinaires, et ce, malgré le fait que le Conseil supérieur de l’éducation (CSE) (1997, 2000) souligne 
l’importance d’offrir une formation à la profession enseignante même à l’enseignement supérieur. 
 
C’est donc « en cours d’emploi que la qualification propre à l’enseignement se développe, moyennant 
que l’on y consente et que l’on bénéficie de ressources adéquates » (CSE, 1997, p. 57). Ces ressources 
peuvent être mises à la disposition des enseignants par les collèges, la majorité d’entre eux étant soumis à la 
Loi favorisant le développement et la reconnaissance des compétences de la main-d’œuvre (Gouvernement 
du Québec, 2017). Les collèges dont la masse salariale excède deux millions de dollars doivent par 
conséquent investir annuellement au minimum 1 % de la masse salariale des employés en perfectionnement. 
Différentes organisations participent aussi au perfectionnement des enseignants du collégial. C’est 
notamment le cas de l’Association québécoise de pédagogie collégiale (AQPC) qui organise un colloque 
annuel, offre des formations et publie une revue destinée aux acteurs de l’enseignement supérieur. C’est aussi 
le cas de l’Association pour les applications pédagogiques de l’ordinateur au postsecondaire (APOP) qui 
propose des ateliers de perfectionnement technopédagogique et de l’accompagnement individualisé, et de 
Performa qui offre des activités créditées de l’ordre universitaire pour le perfectionnement des enseignants 
du collégial. Les ressources de ces organisations peuvent être utilisées par les enseignants à leur propre 
initiative, ou être mobilisées par la direction d’un collège afin de les rendre disponibles à l’ensemble des 
enseignants. 
 
Par ailleurs, certains enseignants choisissent eux-mêmes des formations qui répondent à leurs besoins 
(St-Pierre & al., 2010), effectuent des travaux personnels de façon autodidacte (Lauzon, 2002) ou choisissent 
d’assurer leur développement professionnel en participant à des communautés d’enseignants ou d’experts de 
leur discipline (Deschênes, 2015). Ces possibilités non formelles et informelles ne sont toutefois pas 
systématiquement reconnues par les collèges (Laferrière, 2015).  
 
Les enseignants tirent profit de nombreuses initiatives et occasions de développement professionnel afin 
de combler leurs besoins de perfectionnement en cours de carrière. Dans cette perspective, il serait fortement 
souhaitable que les différents organismes et acteurs contribuant au perfectionnement des enseignants se 
concertent (CSE, 2000) afin d’arrimer l’offre de perfectionnement aux besoins des enseignants. Cet arrimage 
est d’ailleurs établi comme un enjeu du développement professionnel efficace (Centre de transfert pour la 
réussite éducative du Québec [CTREQ], 2013). 
Question de recherche 
Pour faciliter cet arrimage, il demeure essentiel de dresser le portrait actuel de la situation du développement 
professionnel des enseignants du collégial et de le rendre disponible aux différents acteurs en matière de 
développement professionnel dans le réseau collégial. Dans le cadre du Programme de recherche et 
d'expérimentation pédagogiques (PREP) de l’Association des collèges privés du Québec (ACPQ), nous 
souhaitions investiguer les besoins de perfectionnement en croisant le regard des enseignants avec celui de 
leur direction. Nous avons donc formulé la question de recherche suivante : quels sont les besoins de 
perfectionnement des enseignants et comment la direction priorise-t-elle les thèmes d’activités de 
développement professionnel? Nous formulerons par la suite des pistes de réflexion favorisant un meilleur 
arrimage de l’offre de perfectionnement aux besoins et intérêts des enseignants. 
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Cadre théorique 
Le développement professionnel, ce processus d’apprentissage individuel et social (Day, 1999), est 
dynamique, continu, orienté, situé, partiellement planifiable, soutenu par une éthique professionnelle et à 
responsabilité partagée (Charlier & Dejean, 2010). Il est constitué de la formation initiale et de la formation 
continue, mais aussi des interactions et de la réflexion (Day, 1999; Lieberman & Miller, 2001). La formation 
initiale ne pouvant préparer à toutes les situations auxquelles feront face les enseignants, il est nécessaire 
pour eux de « s’inscrire dans une démarche de développement professionnel tout au long de la carrière » 
(CSE, 2014). 
 
Les différentes composantes de cette démarche peuvent avoir lieu dans des contextes formels, non 
formels ou informels (Werquin, 2010), de façon individuelle et collective (Keiny, 1996), recourir au 
numérique (Voogt et al., 2015), et viser des apprentissages de différentes natures. Le cadre retenu décrit les 
types de connaissances que doivent maitriser les enseignants en tenant compte de la problématique liée à 
l’intégration des technologies de l'information et de la communication (TIC) en éducation.  
 
En ajoutant le volet technologique au modèle de Shulman (1986), Mishra et Koehler (2006) ont proposé 
le Technological Pedagogical Content Knowledge (TPaCK), qui décrit les différents types de connaissances 
requises pour qu’un enseignant puisse intégrer les technologies en éducation (Koehler, Mishra, Kereluik, 
Shin & Graham, 2014; Manfra & Bullock, 2014), sans toutefois se limiter à l’aspect technologique. 
 
 
 
Figure 1. Technological Pedagogical Content Knowledge 
Sources : Mishra & Koehler, 2006 (traduction libre) 
 
Chaque région du diagramme correspond à un type de connaissances. Les trois grands ensembles sont 
les connaissances disciplinaires (Content Knowledge, CK, les contenus et concepts liés à la discipline 
d’enseignement), les connaissances pédagogiques (Pedagogical Knowledge, PK, les pratiques, les stratégies 
et les méthodes qui favorisent l’apprentissage chez les étudiants), et les connaissances technologiques 
(Technology Knowledge, TK, les connaissances liées à l’utilisation des technologies). 
 
Les intersections entre deux ensembles définissent trois régions. L’intersection des connaissances 
disciplinaires et pédagogiques (Pedagogical Content Knowledge, PCK) désigne les connaissances 
nécessaires pour enseigner un contenu disciplinaire. L’intersection des connaissances disciplinaires et 
technologiques (Technological Content Knowledge, TCK) est la représentation des contenus disciplinaires 
soutenus et approfondis par la technologie. L’intersection des connaissances pédagogiques et technologiques 
(Technological Pedagogical Knowledge, TPK) désigne quant à elle la compréhension de la façon dont la 
technologie peut être utilisée dans un contexte pédagogique. 
 
Enfin, l’intersection des trois ensembles (Technological Pedagogical Content Knowledge, TPaCK) fait 
référence aux connaissances qui permettent aux enseignants d’élaborer des stratégies d’enseignement et 
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d’apprentissage appropriées à leurs étudiants, et ce, en tirant profit des technologies, à partir du contexte dans 
lequel les étudiants évoluent.  
 
Bien qu’il soit relativement récent, ce cadre de référence a déjà influencé les milieux scientifiques et de 
pratique sur le développement professionnel des enseignants (Koehler & al., 2014). Ce cadre a l’avantage 
d’illustrer les intersections entre les différents thèmes du développement professionnel (pédagogiques, 
technologiques et disciplinaires), plutôt que de les traiter de façon indépendante, et il s’inscrit dans la 
problématique relative aux compétences TIC des enseignants. 
Méthodologie 
Pour dresser le portrait du développement professionnel, en particulier pour analyser les besoins de 
perfectionnement des enseignants et la priorisation des thèmes de développement professionnel par les 
collèges, nous avons mené une recherche qui s’inscrit dans un paradigme interprétatif. En effet, « 
l’interprétation n’est pas reproductrice, mais transformatrice » (Riverin-Simard, Spain & Michaud, 1997, p. 
66), c’est-à-dire que nous visons à soumettre aux acteurs (enseignants, direction et organismes partenaires) 
un portrait de la situation du développement professionnel et des pistes de réflexion. 
Les instruments et le déroulement 
Deux questionnaires ont été créés, l’un permettant de recueillir le point de vue de la direction des collèges 
privés subventionnés et l’autre, celui des enseignants. Ce sont deux questionnaires que nous avons nous-
mêmes conçus; il ne s’agissait donc pas de questionnaires ayant été validés antérieurement. Nous avons 
toutefois procédé dans les deux cas à une phase de préexpérimentation, comportant plusieurs itérations, 
jusqu’à l’atteinte d’une version qui convenait aux objectifs poursuivis. Les versions résultantes ont été 
soumises à des répondants potentiels et des modifications ont été apportées à chacune des itérations afin de 
mieux tenir compte de la réalité de la direction et des enseignants des établissements ciblés. Les 
questionnaires ont été publiés en ligne et la direction a été invitée à y répondre dans un premier temps 
(novembre et décembre 2016). Le second questionnaire a été envoyé par courriel à tous les enseignants des 
collèges pour lesquels un membre de la direction avait répondu au premier questionnaire (décembre 2016 à 
février 2017). 
 
Les enseignants ont été invités à évaluer leur niveau de maitrise des différents types de connaissances 
du modèle de Mishra et Koehler (2006), le Technological Pedagogical Content Knowledge (TPaCK). Pour 
chacune des régions du modèle, les enseignants évaluaient leur niveau de maitrise à l’aide d’une échelle à 
trois niveaux : partiel, fonctionnel, supérieur. Ils étaient ensuite invités à indiquer s’ils étaient satisfaits de 
leur niveau de maitrise pour chacune des régions, ou s’ils souhaitaient en apprendre davantage. Dans le but 
de croiser les besoins de formation des enseignants avec la priorisation des thèmes de perfectionnement offert 
par les collèges, la direction devait indiquer la façon dont elle priorise chaque type de connaissances du 
TPaCK en fonction du budget alloué aux activités de développement professionnel et des orientations du 
collège pour la prochaine année. L’échelle utilisée allait de 1, le plus prioritaire, à 7, le moins.  
La méthode d’analyse des données 
Nous nous sommes intéressés à l’autoévaluation faite par les enseignants ainsi qu’à leur intérêt pour le 
perfectionnement en regroupant les réponses selon les régions du TPaCK. Nous avons déterminé les types 
de connaissances que les enseignants jugent maitriser le moins (les types ayant le plus grand nombre de « 
Partiel » comme autoévaluation). Nous avons ensuite observé l’intérêt des enseignants pour le 
perfectionnement, toujours selon régions du TPaCK, en identifiant les types de connaissances ayant obtenu 
les plus grandes proportions de « J’aimerais en savoir plus ». Pour connaitre la priorisation par les collèges 
des thèmes de perfectionnement, nous avons utilisé la moyenne des priorités accordées à chacune des régions 
du TPaCK. Enfin, nous avons comparé, pour l’ensemble des enseignants, puis collège par collège, les rangs 
de priorité accordés par les enseignants (selon leur autoévaluation et selon leur intérêt) et leur direction. 
 
Canadian Journal for New Scholars in Education  Volume 8, Issue 2 
Revue canadienne des jeunes chercheures et chercheurs en éducation Fall/Automne 2017 
24 
 
Les participants 
Ce sont 12 des 20 collèges privés subventionnés francophones (60,0 %) qui ont participé à l’étude. Pour 
chacun des collèges, c’est un membre de la direction et des enseignants qui ont répondu à leur questionnaire 
électronique respectif. Au total, 112 enseignants ont répondu aux quinze questions concernant leurs besoins 
de perfectionnement. Conformément aux politiques de recherche des comités d’éthique des collèges 
participants, les enseignants et les membres de la direction qui ont participé l’ont fait après avoir pris 
connaissance des implications de la recherche et avoir accordé leur consentement. 
 
Parmi les enseignants, 55,4 % sont des hommes et 44,6 % sont des femmes. Le groupe d’âge ayant 
la plus grande représentation est celui des enseignants ayant entre 30 et 39 ans (37,5 %) et les répondants ont 
en moyenne douze années d’expérience en enseignement. Ils enseignent majoritairement au régulier (96 
enseignants) et se répartissent dans le secteur préuniversitaire (47), le secteur technique (49) et à la formation 
générale (17). Ils sont moins nombreux à la formation continue (15) et à la formation professionnelle (15). 
On compte 24 enseignants pratiquant dans plusieurs secteurs. Enfin, 69 enseignants ont indiqué enseigner à 
temps plein et 36 à temps partiel. Ce sont 22 enseignants qui travaillent dans leur domaine d’enseignement à 
l’extérieur du réseau collégial et 12 qui travaillent à d’autres tâches que l’enseignement dans le réseau 
collégial (coordination, conseil pédagogique, recherche). Si une majorité de répondants (77,7 %) ont indiqué 
avoir une seule occupation, 20,5 % ont indiqué avoir deux occupations et 1,8 % en avoir trois. 
Résultats 
L’autoévaluation des enseignants et leur satisfaction de leur niveau de maitrise  
Les résultats suivants présentent la répartition de l’ensemble des enseignants, tous collèges confondus, selon 
l’évaluation de leur niveau de maitrise des différents types de connaissances de même que leur satisfaction 
de leur niveau de maitrise. 
 
Tableau 1: Autoévaluation des enseignants de leur maitrise des types de connaissances (TPaCK) et 
satisfaction de leur niveau de maitrise 
Type de connaissances Satisfaction 
Autoévaluation (%) 
Partiel Fonctionnel Supérieur 
Connaissances disciplinaires (CK) 
Satisfaits  0,9 10,7 39,3 
En veulent plus 3,6 20,5 25,0 
Connaissances pédagogiques (PK) 
Satisfaits  0,0 22,3 23,2 
En veulent plus  2,7 42,0 9,8 
Connaissances technologiques (TK) 
Satisfaits  1,8 16,1 25,0 
En veulent plus 13,4 33,0 10,7 
Intersection des connaissances 
disciplinaires et 
pédagogiques (PCK) 
Satisfaits 0,0 22,3 26,8 
En veulent plus 4,5 31,3 15,2 
Intersection des connaissances 
disciplinaires et 
technologiques (TCK) 
Satisfaits 5,4 18,8 19,6 
En veulent plus 8,9 39,3 8,0 
Intersection des connaissances 
pédagogiques et technologiques 
(TPK) 
Satisfaits 2,7 18,8 18,8 
En veulent plus 16,1 37,5 6,3 
Intersection des trois types de 
connaissances (TPaCK) 
Satisfaits 1,8 25,0 10,7 
En veulent plus 11,6 44,6 6,3 
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Le type de connaissances que le plus grand nombre d’enseignants jugent maitriser de façon partielle est 
celui à l’intersection de la technologie et de la pédagogie (TPK, 18,8 %), suivi par les connaissances 
technologiques (TK, 15,2 %), les connaissances à l’intersection des contenus disciplinaires et de la 
technologie (TCK, 14,3 %) et les connaissances à l’intersection des connaissances disciplinaires, 
pédagogiques et technologiques (TPaCK, 13,4 %). Les types de connaissances pour lesquels les enseignants 
manifestent le plus d’intérêt de perfectionnement sont dans l’ordre : les connaissances à l’intersection des 
trois types (TPaCK, 62,5 %), les connaissances à l’intersection de la technologie et de la pédagogie (TPK, 
59,8 %), les connaissances technologiques (TK, 57,1 %) et les connaissances à l’intersection des contenus 
disciplinaires et de la technologie (TCK, 56,3 %). 
La priorisation, par les collèges, des besoins de formation continue 
Les résultats suivants représentent la moyenne des priorités accordées par les collèges, où 1 était accordé au 
type de connaissances ayant la plus grande importance en fonction du budget alloué aux activités de 
développement professionnel et des orientations des collèges pour la prochaine année, et 7, le type de 
connaissances ayant le moins d’importance.  
Tableau 2: Moyenne des priorités accordées par la direction des collèges selon les types de 
connaissances  
Type de connaissances Moyenne 
Connaissances disciplinaires (CK) 4,67 
Connaissances pédagogiques (PK) 2,08 
Connaissances technologiques (TK) 2,67 
Intersection des connaissances disciplinaires et pédagogiques (PCK) 4,25 
Intersection des connaissances disciplinaires et technologiques (TCK) 4,75 
Intersection des connaissances pédagogiques et technologiques (TPK) 4,17 
Intersection des trois types de connaissances (TPaCK) 5,42 
 
On remarque que les types de connaissances pédagogiques (PK) et technologiques (TK) qui ne se 
trouvent pas à l’intersection d’autres types ont été jugés prioritaires par une majorité de directions. Les 
connaissances disciplinaires ont quant à elles été jugées de façon plutôt polarisée : la moitié des répondants 
a mentionné que c’était parmi les trois types de connaissances les plus prioritaires, alors que l’autre moitié 
les a placées parmi les deux types les moins prioritaires. 
 
Si l’on regroupe tous les types de connaissances qui touchent à la discipline (CK, CPK et TCK), à la 
pédagogie (PK, CPK et TPK) et à la technologie (TK, TCK et TPK), il apparait que la priorité est donnée, 
dans l’ordre, aux connaissances pédagogiques, technologiques et disciplinaires.  
Des points de vue comparés 
Le Tableau 3 compare les rangs de priorités accordées par les enseignants et par la direction. Le classement 
selon l’autoévaluation place au premier rang le type de connaissances ayant obtenu le plus grand pourcentage 
de « Partiel ». Le classement selon l’intérêt place quant à lui au premier rang le type de connaissances ayant 
obtenu le plus grand pourcentage de « J’aimerais en savoir plus ».  
  
Canadian Journal for New Scholars in Education  Volume 8, Issue 2 
Revue canadienne des jeunes chercheures et chercheurs en éducation Fall/Automne 2017 
26 
 
Tableau 3 : Points de vue compares : besoins de formations des enseignants et priorisation par la direction 
Type de connaissances 
Points de vue 
Enseignants  
Direction Autoévaluation Intérêt 
Connaissances disciplinaires (CK) 5 7 5 
Connaissances pédagogiques (PK) 7 5 1 
Connaissances technologiques (TK) 2 3 2 
Intersection des connaissances 
disciplinaires et pédagogiques (PCK) 
5 6 4 
Intersection des connaissances 
disciplinaires et technologiques (TCK) 
3 4 6 
Intersection des connaissances 
pédagogiques et technologiques (TPK) 
1 2 3 
Intersection des trois types de 
connaissances (TPaCK) 
4 1 7 
 
La comparaison des points de vue de la direction et des enseignants en ce qui concerne les besoins de 
formation met en lumière deux différences importantes. Les connaissances pour lesquelles le plus grand 
nombre d’enseignants ont mentionné vouloir en savoir davantage sont à l’intersection des connaissances 
disciplinaires, pédagogiques et technologiques (TPaCK), alors que ce sont les connaissances que la direction 
juge les moins prioritaires. À l’opposé, le type de connaissances que la direction juge prioritaire, les 
connaissances pédagogiques, sont celles pour lesquelles les enseignants se sont autoévalués le moins 
fréquemment de façon partielle. 
 
Enfin, nous avons comparé, collège par collège, les réponses des enseignants avec celles de leur 
direction. Parmi les enseignants, 2,7 % ont indiqué avoir un niveau de maitrise partiel du type de 
connaissances que leur direction a jugé de façon prioritaire, alors que 56,2 % ont indiqué avoir un niveau de 
maitrise fonctionnel et 41,1 % un niveau de maitrise supérieur. Par ailleurs, 42,9 % des enseignants qui ont 
indiqué vouloir en apprendre plus sur le type de connaissances que leur direction ont jugé de façon prioritaire. 
Ce sont donc 57,1 % qui sont satisfaits de leur niveau actuel de maitrise et qui n’ont pas mentionné vouloir 
en apprendre davantage sur le type de connaissances priorisé par leur direction. 
Discussion 
Pour favoriser un meilleur arrimage de l’offre de perfectionnement aux besoins et intérêts des enseignants, 
nous nous sommes intéressés au point de vue des principaux concernés, les enseignants et leur direction. 
Avec deux questionnaires et en nous appuyant sur le TPaCK, nous avons observé que les besoins et intérêts 
des enseignants concernent les connaissances liées à la technologie, et nous proposons d’utiliser des plans de 
perfectionnement personnalisés pour faciliter l’arrimage. 
La technologie au cœur des besoins de perfectionnement des enseignants 
Les quatre régions du TPaCK pour lesquelles les enseignants ont évalué leur niveau de maitrise de façon 
partielle le plus fréquemment incluent l’aspect technologique, que ce soit de façon indépendante ou à 
l’intersection d’autres types de connaissances (TK, TCK, TPK, TPaCK). Ces quatre régions sont également 
celles pour lesquelles ils ont manifesté le plus d’intérêt. Ce besoin de perfectionnement technologique est 
cohérent avec les conclusions de nombreux auteurs qui s’intéressent à d’autres ordres d’enseignement 
(Albion & al., 2015; Twining, Raffaghelli, Albion, & Knezek, 2013; UNESCO, 2011). 
 
Les compétences que les enseignants doivent mobiliser pour intégrer les TIC dans les activités 
d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation sont liées aux TIC, mais pas forcément de façon isolée. C’est 
pourquoi le perfectionnement devrait aussi être prévu en fonction des intersections avec les connaissances 
disciplinaires et pédagogiques, et tenir compte du niveau de maitrise actuel des enseignants. Le 
développement des compétences en lien avec les TIC peut se faire en participant à une communauté de 
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pratique en réseau ou à un réseau d’enseignants sur les usages des technologies (Laferrière, 2015). Mettre à 
profit une plateforme numérique pour apprendre et faire apprendre sur les technologies représente un contexte 
authentique (Tremblay & Dion-Routhier, à paraitre), une composante essentielle à un développement efficace 
(Bevan-Brown & al., 2012). 
Des plans de perfectionnement personnalisés favorisant l’adéquation de l’offre aux besoins 
Les thèmes privilégiés par la direction pour le perfectionnement des enseignants concernent les connaissances 
pédagogiques, les connaissances technologiques et les connaissances à l’intersection de ces deux thèmes, ce 
qui peut sans doute s’expliquer par le fait que la formation initiale des enseignants est essentiellement 
disciplinaire (St-Pierre & al., 2010). Cela peut aussi être lié au fait que ce sont des thèmes de formations qui 
s’adressent à l’ensemble des enseignants, contrairement aux formations disciplinaires qui ne concernent 
qu’un groupe plus restreint d’enseignants. 
 
Toutefois, près de trois enseignants sur cinq ont indiqué qu’ils étaient satisfaits de leur niveau de 
maitrise du type de connaissances que leur direction a jugé de façon prioritaire, ou, en d’autres mots, ils n’ont 
pas manifesté d’intérêt à en apprendre davantage sur ce thème. Par conséquent, il serait souhaitable que des 
plans de perfectionnement personnalisés, qu’ils soient individuels ou collectifs, soient privilégiés par rapport 
à des formations visant l’ensemble des enseignants. Le Conseil supérieur de l’éducation recommandait déjà 
en 2004 que les enseignants du primaire et du secondaire se dotent d’un plan de développement professionnel. 
Dans le contexte particulier du collégial et de la formation initiale des enseignants qui y pratiquent, il semble 
tout à fait opportun d’exploiter le potentiel de plans de perfectionnement personnalisés tenant compte de leurs 
besoins, intérêts, préférences, etc. 
 
Pour définir et assurer le suivi des plans de perfectionnement personnalisés, le numérique doit être mis 
à contribution. Une plateforme numérique pourrait notamment permettre aux enseignants de poser un 
diagnostic de leurs compétences, de se fixer des objectifs d’apprentissage et de communiquer leurs besoins 
sur le plan du perfectionnement. Pour les collèges et pour les partenaires du réseau collégial, l’utilisation 
d’une telle plateforme numérique permettrait d’avoir accès en temps réel aux besoins de perfectionnement 
des enseignants. Des fonctionnalités de visualisation de données permettraient de préciser un portrait global 
en appliquant des filtres (année d’expérience, discipline enseignée, par exemple). L’écart entre les besoins 
de perfectionnement des enseignants et les activités de développement professionnel mises à leur disposition 
pourrait par conséquent être réduit. 
Les limites de la recherche 
Nous avons utilisé un échantillonnage volontaire qui peut introduire des biais. Considérant le temps requis 
pour répondre au questionnaire complet (une vingtaine de minutes), il est probable que les répondants 
s’intéressent particulièrement à la question du développement professionnel. Tous les enseignants des 
collèges participant à l’étude ont toutefois eu la même chance de participer. Sur le plan de la généralisation, 
nous invitons donc le lecteur à la prudence puisque des sous-groupes peuvent être sous-représentés.  
Conclusion 
Nous avons exploré les besoins de perfectionnement des enseignants et la façon dont la direction priorise les 
thèmes de perfectionnement grâce à l’analyse des réponses de ces intervenants dans 12 collèges privés 
subventionnés. Nous avons observé que les besoins exprimés par l’autoévaluation des enseignants et les 
thèmes qu’ils souhaitent développer davantage ne s’arriment pas avec les thèmes priorisés par la direction 
pour les activités de développement professionnel qu’ils offrent aux enseignants. Des pistes ont été soulevées, 
notamment en favorisant le développement des compétences liées aux TIC, idéalement traitées en relation 
avec les connaissances disciplinaires et pédagogiques. La pertinence de l’élaboration et du suivi de plans de 
développement personnalisés a été soulignée comme une piste permettant de favoriser l’arrimage de l’offre 
de développement professionnel aux besoins et intérêts des enseignants. Rappelons qu’il s’agit d’un enjeu 
pour un développement professionnel efficace (CTREQ, 2013), et que le développement professionnel tout 
au long de la carrière permet d’être mieux préparé à toutes les situations auxquelles feront face les enseignants 
(CSE, 2014). 
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